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Introduktion 
 
Er et barn et tomt kar der skal fyldes af forældre, lærere, pædagoger og samfund? Et væsen der 
skal bruge faste regler og retningslinier, og som ikke bør deltage i beslutningsprocesser? Eller er 
det en lille voksen, der skal respekteres og inddrages i alle beslutninger der vedrører dets liv? Et 
kompetent individ der kan tage ansvar for sig selv og sin omverden, og selv bestemme over sin 
egen tid? 
Det er karikerede versioner af et par af de børnesyn der flourerer. Spørgsmålet er her hvilke 
børnesyn der egentlig er prominente i en dansk kontekst, og hvordan det kommer til udtryk i den 
danske folkeskole. Når vi lægger vægt på demokrati og inddragelse, når vi indfører nationale tests 
og fællesmål, når vi laver gruppearbejde, eller når vi siger at børn bare skal have noget disciplin – 
hvad er det så egentlig for nogle syn på børn der ligger bag. Og hvis det er baseret i forskellige 
måder at se børn på, hvilke problemstillinger kan der så opstå i sammenstødet.  
Jeg er her ikke interesseret i at gå ind og finde løsninger på de problemer jeg måtte støde på. Min 
interesse lægger i denne rapport på at se på den måde den danske folkeskole har ændret sig på, 
og på den måde den fungerer i dag, og på hvad der egentlig lægger bag nogle af disse ændringer 
og tiltag. Jeg vil også gå ned i et par mere konkrete problemstillinger, eller paradokser, men igen 
ikke for at finde løsningen på dem, kun for at se hvad der kan siges at ligge bag konflikten. 
 
 
Problemformulering 
Hvad er nogle af de prominente børnesyn i en dansk kontekst, og hvordan kan vi se dem komme 
til udtryk i den danske folkeskole? 
 
 
 
 
 
Struktur/design for rapporten 
Rapporten er opdelt i to dele. I første del vil jeg give et kort og overordnet rids af den udvikling der 
har været i børnesyn og folkeskolen, og en præsentation af nogle af de børnesyn jeg finder mest 
prominente. I anden del vil jeg diskutere et par mere konkrete problemstillinger, eller paradokser, 
ud fra de børnesyn, og den udvikling jeg har diskuteret i første del. 
Ift. første del har jeg på baggrund af en række tekster (Brørup, Hauge, & Thomsen, 2000; Hansen, 
2007; Hjort, 2012; Juul, 1995; Kemp, 2012; Redaktionen, 2010a; Redaktionen, 2010b; Schousboe, 
2000; Varming, 1992; Warming, 2011) fundet frem til tre filosofiske og to psykologiske børnesyn 
der synes prominente i en dansk kontekst. Derudover har jeg valgt to mere konkrete børnesyn, 
Jesper Juul’s ”Dit Kompetente Barn” fra 1995 på den ene side, og Amy Chua’s ”Battle Hymn of the 
Tiger Mother” fra 2011, med inspiration fra det konfucianske børnesyn mere generelt, på den 
anden side. Fra disse vil jeg trække nogle specifikke emner frem, som jeg vil bruge til min 
diskussion af problemstillingerne i anden del. Jeg har valgt de to konkrete børnesyn fordi jeg 
oplever dem som gode eksempler på de to børnesyn jeg ofte ser omtalt i medierne i Danmark - på 
den ene side synet der siger at børn skal være glade og alment dannede, og på den anden side 
synet der siger at de skal være kloge og opfylde kompetencemål (Kemp, 2012; Mehlsen, 2011) 
m.fl.).   
I anden del diskuterer jeg to problemstillinger ud fra de forskellige børnesyn. Jeg er endt med de 
to specifikke problemstillinger, da det dels er nogle af de problemstillinger jeg finder mest 
væsentlige, og dels da det er problemstillinger jeg ser gå igen i mange af diskussionerne i både 
fagbøger og anden litteratur (Cancel, 2005; Gee, 2004; Hansen, 2007; Prensky, 2006; Shaffer, 
2006; Tapscott, 2009; m.fl.). 
Jeg går i rapporten ikke i dybden med specifikke teorier, men bruger dele af en række forskellige 
teorier i min diskussion, for at reflektere den diversitet der er i børnesynene og den måde de 
kommer til udtryk på. Derved forsøger jeg også at forholde mig åbent til genstandsfeltet, og 
bruger de teorier der giver mening ift. dette, nærmere end at vælge bestemte teorier og 
udelukkende behandle emnet ud fra dem. 
 
 
 
 
1. Del 
 
Børnesyn og Skolens Udvikling  
Barndom er som koncept og konstruktion et relativt nyt begreb. På mange måder er det først i 
sidste halvdel af det 20. århundrede vi er begyndt at tage børn og barndom seriøst. Før det var 
børn dels ikke noget man var sikker på overlevede, da børnedødeligheden var høj, og dels noget 
man fik af økonomiske årsager – så de kunne være med til at tjene penge, og så de kunne passe 
forældrene, når disse blev for gamle til selv at arbejde. Men med det markante fald i 
børnedødeligheden i løbet af det 19. og 20. århundrede – fra ca. 15% i 1800 (Bryld, 2010) til ca. 2% 
i 1960 (Lange, 1995), og frem til 0,3% i 2010 (Indicators, 2012) – og indførslen af socialreformen i 
1933 (Poulsen, 2012), lagde det grundlaget for et nyt og mere sentimentalt syn på børn, som vi 
dog først reelt ser komme frem 30 år senere. 
I 1800-tallet kom også en stigning i antallet af skoler, og en udvikling fra at der mestendels var 
latinskoler, der primært forberedte til teologistudier, til at der kom almue- og borgerskoler. Det 
var dog først ved skiftet til det 20. århundrede at skolen formelt blev konsolideret til en 
”folkeskole”, og først i 1958 at skolen blev ensartet, så der nu ikke længere var forskel på skolen 
baseret på om den lå i byen eller på landet, og derved havde vi en reel folkeskole (Redaktionen, 
2010b). 
Med det når vi 1950’erne, og har stadig et børnesyn der siger at børn skal ”ses, men ikke høres”, 
som vi kan se med de velopdragne børn i de originale ”Far til Fire” film, og en skole der fortsat har 
revselsesret og bruger både spanskrør og lussinger. Herefter begynder der at ske noget, som vi 
allerede kan se i de noget mere frække børn i de originale ”Min Søsters Børn” film fra slutningen af 
1960’erne. Her kan man mærke at skolens revselsesret blev afskaffet (Varming, 1992), og at der er 
kommet nye ideer i pædagogikken. I filmene er et af temaerne da også onklens særprægede nye 
børnesyn, som der bliver taget ironisk distance til. Et børnesyn der lægger grund til skolereformen 
i 1975, hvor skolen dels bliver samlet i et fælles forløb for alle fra 1. til 9. klasse, med valgfri 10. og 
børnehaveklasse, dog stadig med en mulighed for niveaudeling, og hvor fokus for skolen kommer 
mere i retningen af demokrati og udvikling af lærelyst (Redaktionen, 2010b). Dette børnesyn 
stammer fra reformpædagogikken, og herunder nok især Alexander Sutherland Neill, der tidligere i 
århundredet havde formet Summerhill skolen, hvor eleverne blev inddraget på lige fod med 
lærerne i beslutninger om reglerne på skolen, og selv stod for om de kom til timerne og om de 
lavede deres lektier. Filosofien bag Summerhill skolen var (og er) at børn lærer bedst når der ikke 
er nogen form for tvang, og at børn er kompetente til at bestemme over deres eget liv. De fleste 
kan formentlig genkende disse tanker i den danske folkeskole, hvor der bl.a. står i folkeskoleloven i 
§2, stk 3.: ”Elever og forældre samarbejder med skolen om at leve op til folkeskolens formål.” 
(Undervisningsministeriet, 2010) Og i §1, stk. 3.: ”Folkeskolen skal forberede eleverne til 
deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke 
skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og demokrati.” (Undervisningsministeriet, 2010)  
Og med 1975-reformen, ungdomsoprøret og Neill-pædagogikken havde vi det første markante 
skift i børnesyn. Det betyder naturligvis ikke at alle pludselig skiftede opdragelsesmetode, og alting 
ændrede sig lige med det samme, men der blev taget et opgør med et børnesyn der havde 
domineret meget længe. Det kan måske sammenlignes med kvindernes ligestilling – nok fik de 
stemmeret i 1915, men først i 1962 får København sin første kvindelige borgermester, og først i 
2011 får Danmark sin første kvindelige statsminister.   
Til gengæld er det efter 1970’erne gået relativt hurtigt når det kommer til børnesynet, i hvert fald 
på visse områder. Revselsesretten blev fjernet i 1985, men da formuleringen i lovgivningen 
opfattedes tvetydigt, siger man normalt at det først er i 1997 at den blev reelt fjernet. Og kun seks 
år tidligere havde Danmark i 1991 tiltrådt FN’s børnekonvention, der giver børn rettigheder, bl.a. 
til omsorg og velfærd, og til at blive hørt og inddraget i sager der vedrører deres liv. (Warming, 
2011)  
Disse ting er fulgtes med en række andre signifikante ændringer i vores hverdag af mere eller 
mindre nærværende art. Det handler om teknologiens indtog (især informations- og 
kommunikationsteknologien), globaliseringen (og postmoderniteten), den øgede sociale mobilitet, 
de nye arbejds- og familiemønstre, og institutionernes opblomstring. Denne øgning af 
informationsstrøm og –tilgængelighed, af andre perspektiver og kulturer, af valgfrihed og af 
hverdagsmønstre, vil naturligt resultere i en mere kompleks verden, i det at der ikke længere er 
rimeligt faste idealer og værdier der kan følges. Vi havde for bare 60 år siden et samfund hvor der 
var ret klare retningslinier for hvordan en familie ser ud, hvordan rollefordelingen ser ud, hvordan 
børn skal behandles, og hvad man skal med sit liv. Nu er familier ikke længere primært 
kernefamilier med far, mor og børn – det er ofte skilsmissefamilier med adoptiv-, sted-, hel-, og 
halv søskende, med et variabelt antal forældre, og derved også bedsteforældre, fætre, kusiner, 
tanter, onkler, mv. Familier kan nu også være to fædre, to mødre, enlige forældre, og meget 
andet, og heraf følger også naturligt at rollefordelingen er ændret. Men rollefordelingen er ikke 
kun ændret ift. hvad forældrene laver af husligt og arbejde, men også ift. hvem der har ekspertise 
(og derved magt) på hvilke områder i familien generelt – eksempelvis er det nu normalt at børn 
har en ekspertrolle i familier når det kommer til nye teknologier (se f.eks. (Tapscott, 2009; Rosen, 
2007)). Dette, sammen med institutionernes øgede rolle i samfundet, hvor børn allerede fra 1-års 
alderen bliver passet på fuldtid først i vuggestuer, senere i børnehaver, SFO’er og fritidshjem, gør 
naturligt at børn får en anden behandling. Især ift. at der ikke længere er samme grænser for 
børns valgfrihed i hvad de kan blive, og hvor - det er blevet langt nemmere for børn og unge idag 
at vælge levevej frit, og derved også langt sværere at foretage valget, netop grundet den meget 
store mængde valgmuligheder.  
Denne markante divergens i samfundet kan vi også se reflekteret i børnesynet idag. Vi kan ikke 
reelt snakke om ét sammenhængende børnesyn, men nærmere om et kæmpe patchwork, 
sammensat af et stort kompliceret sammensurium af forskellige børnesyn. Derfor vil jeg nu 
gennemgå en række af de måske mest prominente børnesyn, og derefter præsentere to mere 
konkrete eksempler på børnesyn, som jeg vil bruge i min behandling af de to problemstillinger i 
projektets 2. del. Til slut vil jeg desuden sige lidt om skolens udvikling gennem de sidste 20 år, før 
jeg kort opsummerer på 1. del og går over til 2. del. 
 
 
Filosofiske Børnesyn 
Først kan vi snakke om tre filosofiske børnesyn, og dernæst to mere psykologiske børnesyn. Det 
skal nævnes at det er usandsynligt at man i dag vil opleve nogen der har kun et af disse børnesyn 
som sammenhængende syn, helt uden indflydelse fra andre børnesyn. 
I de filosofiske har vi  først det kristne syn på barnet som ”ondt” eller ”syndigt”, hvor barnet er 
født med arvesynden, og skal afrettes for at blive et ordentligt menneske, og ikke en tyran. Det er 
et syn vi kan se komme til udtryk når forældre sætter grænser og stiller krav for at holde børnene 
disciplinerede, og for at de ikke skal blive små ”prinser” og ”prinsesser” (eller ”forkælede 
møgunger” på mere klart dansk). Det er også det vi ser komme til udtryk når vi snakker om at børn 
er i ”trods-alderen”, og at de med vilje går imod deres forældre, eller andre. Det er måske et syn 
forældre idag helst ikke vil indrømme flourerer, men jeg tror de fleste får tanken en gang imellem, 
når deres barn er helt umuligt. I dette syn ses barnets ondskab som ikke-intentionel, og barnet 
som ”vildt”, hvilket, modsat de næste to børnesyn, betyder at det ikke i den oprindelige forståelse 
ses som et selvstændigt subjekt med rettigheder og ønsker (Warming, 2011).  
Derudover har vi det Rousseau-inspirerede syn på barnet som uskyldigt og grundlæggende godt. 
Som et væsen der er født godt, men som kan blive fordærvet af verden eller de voksne der 
omgiver det. Det er et naivt barn. Det er et syn vi dels ser i reform og Fröbel-pædagogikken, hvor 
barnet dels skal have frihed til at udvikle sig, og dels beskyttes mod fordærvende ting – sex, vold, 
o.l. Opdrageren vil indenfor det børnesyn have rollen dels som faciliterende for barnets naturlige 
udvikling, og dels som beskytter mod negative påvirkninger udefra, i modsætning til før, hvor 
opdrageren skal styre barnet, for at beskytte mod de negative påvirkninger det er født med, og 
putte gode ting ind i stedet for (Warming, 2011). 
Til slut har vi det John Locke-inspirerede syn på barnet som en Tabula Rasa – en tom tavle. Her er 
barnet lidt karikeret en klump ler, der skal formes. Det er et syn vi kan se i den strukturering af leg 
og læring der sker i institutionerne, her måske især i skolen, men som der for nylig også er blevet 
efterspurgt helt nede i vuggestuen (Christiansen & Eskesen, 2011; Hjort, 2012). Her skal 
opdrageren være autoritativ, tydelig, og reelt manipulerende, for at forme barnet til noget godt. 
Det skal dog nævnes at barnet i det syn er et subjekt med intentioner, rettigheder, ønsker og 
behov, ligesom det er i Rousseau-synet, dog uden den indre ”godhed” der naturligt vil udvikle sig 
(Warming, 2011). 
 
Psykologiske Børnesyn 
I de psykologiske børnesyn vil jeg mene at vi kan se to relativt klare børnesyn, det naturligt 
udviklende barn, og det interaktionistiske kompetente barn, som på flere måder står i mere eller 
mindre direkte modsætningsforhold.  
Det naturligt udviklende barn udspringer af især Jean Piaget’s teorier. Her starter barnet som 
egoistisk, inkompetent og ikke-intentionelt og udvikler sig intellektuelt og motorisk trinvist 
gennem barndommen.  Dette børnesyn har haft stor indflydelse på især professionelle 
sammenhænge, da det er nemt operationaliserbart, i det at det opstiller klare regler og 
retningslinier for hvad der skal stimuleres på hvilket udviklingstrin for at barnet kan udvikle sig 
sundt og naturligt. Det er et syn der ser barnet som noget ufuldkomment, der har det mål at blive 
voksent. Derved tages barnet ikke seriøst, og skal ikke have indflydelse, da det ikke er i stand til 
(det er ikke kompetent til) at gennemskue hvad der er bedst for det selv (Brørup, Hauge, & 
Thomsen, 2000; Schousboe, 2000; Warming, 2011).  
I modsætning til det naturligt udviklende barn, så er det interaktionistiske og kompetente barn 
aktør i sit eget liv, og indgår som aktiv medspiller i formningen af sig selv. Det er et syn der til dels 
udspringer af Stern’s ”Barnets Interpersonelle Univers” (Stern, 1995), hvori han argumenterer på 
baggrund af hans observationer, for at barnet helt fra spæd er dybt socialt, og drivkraften bag 
barnets selvudvikling er dets søgen efter kontakt. Og desuden af Lave og Wenger’s (1991) teori om 
praksisfællesskaber og Bronfenbrenners økologiske udviklingsmodel (Kloep & Hendry, 2004), som 
begge lægger vægt på betydningen af de mange kontekster vi færdes i, hvordan de påvirker os, og 
hvordan vi navigerer og agerer i dem. Det er et syn der gør op med ideen om barnet som et 
ufuldkomment væsen, der skal blive voksen, og i stedet taler om en udviklingsproces gennem hele 
livet. Det er samtidig et syn der har mange forskellige fortolkninger, der især forholder sig mere 
eller mindre kritisk til hvor meget ansvar børn kan tage for sig selv, og i hvor høj grad udviklingen 
foregår i kvalitative spring eller ved en mere jævn akkumulation. Dog tror jeg at de mere ekstreme 
fortolkninger, hvor børn udvikler sig igennem en fuldstændig jævn akkumulation, som små voksne 
der kan tage fuldt ansvar for eget liv, primært figurerer som provokative karikaturer, og ikke som 
seriøse børnesyn.  
Et af de vigtigste træk ved dette børnesyn er at det ikke snakker om et universelt barn, hvilket 
også er det træk der gør det så kompliceret. I børnesynet om det naturligt udviklende barn, er det 
et universelt barn, hvor alle børn kan forventes at gennemgå de samme stadier i samme 
rækkefølge, på mere eller mindre samme måde. I modsætning til det snakker vi her om et barn 
der er defineret af den specifikke sociohistoriske kontekst. Derfor kan vi godt snakke om 
kvalitative spring, som i realiteten ligner de stadier Piaget, eksempelvis, taler om, men hvor de her 
er determineret af den eller de specifikke kontekst(er). Der vil på den måde ikke nødvendigvis 
være nogen modstand mod at børn ikke kan tænke abstrakt fra de er små, og at der er visse 
beslutninger de ikke kan tage før de når et vist ”udviklingstrin”. Kritikken går nærmere på at det er 
forskelligt fra barn til barn hvornår dette vil ske, og i præcis hvilken rækkefølge. Eksempelvis vil et 
barn på 5 der er født og opvokset i Rio de Janeiro’s gader måske nemt kunne finde rundt alene i 
byen, mens et barn på 5 opvokset i en lejlighed på Østerbro sandsynligvis ikke vil kunne klare sig 
alene i København. 
Det er naturligvis ikke de eneste børnesyn der kan findes i psykologien, men en klarlægning af dem 
alle er ikke mulig i denne rapport. Som nævnt tidligere vil jeg nu komme ind på to mere konkrete 
børnesyn. Selvom det ene trækker mest på Locke- og Piaget-børnesynene om barnet som naturligt 
udviklende, og som ’en klump ler der skal formes’, og det andet især det kompetente og 
interaktionistiske børnesyn, så kan man ikke sætte direkte lighedstegn mellem dem, da der også 
vil være en række punkter hvor de ikke stemmer over ens, eller hvor inspirationen kommer fra 
andre børnesyn.  
Jeg har valgt Jesper Juul’s ”Dit Kompetente Barn” (Juul, 1995) som det ene eksempel, og Amy 
Chua’s ”En Tigermors Kampråb” (Chua, 2011) som det andet. Jeg vil i det følgende forklare først 
Juul, og derefter Chua, med fokus på de linier man kan trække fra de børnesyn jeg lige har 
præsenteret, samt deres syn på selvfølelse ift. selvtillid, og personligt ansvar ift. socialt ansvar. 
 
Jesper Juul 
Juul’s tanker hænger generelt godt sammen med Stern’s tanker om barnet som født socialt og 
kompetent, og på den måde passer det ind i børnesynet om det ”interaktionistiske kompetente 
barn”. Selvom Juul ikke taler eksplicit om hvordan øvrige sociale kontekster påvirker barnets 
udvikling, skyldes dette dog formentlig blot at Juul er familieterapeut, og derfor har sit fokus på 
familien. Juul lægger her vægt på barnet som aktivt samarbejdende i familien, og dermed at 
barnet er interaktionistisk og socialt kompetent (Juul, 1995).  
Ift. Juuls tanker, vil jeg fremhæve to væsentlige punkter. Det første handler om forskellen på 
selvfølelse og selvtillid, hvilket jeg vil bruge i min behandling af den første problemstilling i 2. del af 
projektet. Det andet handler om det sociale og det personlige ansvar, som jeg vil bruge i min 
behandling af den anden problemstilling i 2. del af projektet. 
Først selvfølelse ift. selvtillid. Selvfølelse, er iflg. Juul ”vores viden om og oplevelse af, hvem vi er. 
Selvfølelse handler om, hvor godt vi kender os selv og hvordan vi forholder os til det, vi ved.” (Juul, 
1995, s. 85) Dvs. en klarhed om hvem vi er, og en afklarethed om det, og ikke en bedømmelse af 
hvor gode eller dårlige vi er til det ene eller det andet. Hvis man har en god selvfølelse, så har man, 
ifølge Juul, som regel også god selvtillid, men omvendt betyder en god selvtillid ikke at man 
nødvendigvis har en god selvfølelse. Forskellen kan illustreres ved at personen med god selvfølelse 
der forsøger at lære at spille klaver, men fejler, blot vil tænke ”Det er ikke mig, jeg er ikke 
musikalsk nok”, uden at det vil resultere i dybere sorg eller depression, hvor den der har en lav 
selvfølelse vil tage nederlaget som et udtryk for at hun/han generelt er en fiasko. Derved er Juuls 
argument at man ikke opnår god selvfølelse ved ros, eller ved at blive god til noget, men at 
selvfølelse samtidig er det mest væsentlige at få, hvor selvtillid mere bliver noget der følger 
naturligt med, og ikke noget der skal sættes fokus på. (Juul, 1995) 
Når det kommer til det sociale ansvar ift. det personlige ansvar, så mener Juul at ”Traditionelt har 
opdragelse og pædagogik lagt hele vægten på det sociale ansvar...” (Juul, 1995, s. 121) og at det 
har resulteret i at man dels er blevet socialt overansvarlig, og dels har en stor mangel på personligt 
ansvar. Det kommer til udtryk gennem en ydrestyring af ens adfærd, hvor man gør ting fordi 
”sådan skal jeg samarbejde for at være ’rigtig’”, og ikke baseret på en indrestyring, hvor det 
handler om ens personlige behov, lyster og integritet. Det er noget vi måske kan se når folk 
begynder at ryge, med begrundelsen at det er ”for at være sej”, der ville det fra Juuls teoris 
synspunkt handle om at det er mennesker der er opdraget med en høj grad af ydrestyring – dvs. 
forældre der har fastsat deres sengetider, måltider, mv. og mødt barnet med irettesættelser hvis 
de formastede sig til at sige at de ikke var trætte, sultne, etc. På den måde har forældrene lært 
deres børn at ”for at blive elsket, må man svigte sig selv!” (Juul, 1995, s. 129) Det manifesterer sig i 
at vælge rygning, druk, eller andet, selvom de ikke reelt har lyst til aktiviteten, så ser de det som 
nødvendigt at gøre som de andre, for at blive inkluderet i deres fællesskab. Derved viser de en 
mangel på personlig ansvarlighed, ved at de ikke respekterer deres egen integritet, og en social 
overansvarlighed, ved at de samtidig ’oversamarbejder’ for at leve op til de sociale værdier og 
forventninger. 
På den anden side, så siger Juul at ”Når børn opdrages med hovedvægten på at støtte udviklingen 
af deres medfødte, personlige ansvarlighed, lykkes det også, men dertil kommer, at de i samme 
proces udvikler en høj grad af social ansvarlighed.” (Juul, 1995, s. 121) Der er her en klar idé hos 
Juul om at barnet fungerer bedst når det bliver inddraget hvor det er muligt, dvs. får lov til at tage 
det personlige ansvar for sig selv. Dette skal dog ikke misforstås til at barnet altid selv skal 
bestemme og have dets vilje, forældrene har også et forældreansvar, hvor de må sørge for barnets 
sikkerhed. Hvor det eksempelvis er fint ikke at tillade barnet at få alt det peger på (det er 
forældrenes penge, og dem der bestemmer over dem), så skal barnet selv have lov til at 
bestemme hvad det bruger sine egne penge på. På samme måde skal barnet selv have lov til at 
bestemme over hvornår det er sultent, hvornår det skal have mere eller mindre tøj på, hvornår det 
er glad eller trist, osv. Det vigtigste i alt dette er at tage barnet alvorligt, at høre hvad barnet siger, 
og respektere at det har egne behov, lyster, oplevelser af verden, etc. Juuls argument er at barnet 
gennem dette lærer social ansvarlighed, fordi det bliver mødt med social ansvarlighed. Dvs. når 
forældrene praktiserer det de gerne vil have barnet skal lære ift. social ansvarlighed, ved at vise 
respekt for at folk er forskellige, og ved at praktisere et positivt og konstruktivt samarbejde, så er 
det den model barnet lærer at samarbejde med, og indgå i (Juul, 1995).  
 
Amy Chua og det Konfucianske børnesyn 
Det konfuciansk inspirerede børnesyn, i hvert fald i Amy Chua’s (Chua, 2011) fortolkning, betragter 
ikke barnet som kompetent til at træffe beslutninger om sit eget liv, men mener at det er 
forælderens job at sørge for at barnet får den nødvendige viden, og de nødvendige evner, i den 
rette rækkefølge, og tillader først barnet indflydelse når det kommer op i de sene teenageår. Der 
kan derfor trækkes klare linier til både Locke, hvor barnet er en Tabula Rasa (tom tavle), eller en 
klump ler der skal formes, og til det naturligt udviklende barn, fra især Piaget’s tanker om det 
universelle barn der udvikler sig i stadier. 
Ift. det konfuciansk inspirerede børnesyn, baseret primært på Amy Chua (2011), men dog også på 
Ole Varming (1992), vil jeg fremhæve modstykkerne til de samme to punkter jeg behandlede 
under Jesper Juul – med samme henblik på brug i 2. del af projektet. Jeg vil først kigge på hvordan 
selvtillid er det der er i fokus i dette børnesyn, og derefter på dets forhold til det sociale ansvar ift. 
det personlige. 
Først selvtillid – selvfølelse virker her til at være en ret uvæsentlig størrelse, og højst noget man 
opnår gennem selvtillid, altså helt modsat af Juul’s syn på sagen.  
Chua (2011) taler her om ”den virtuose cirkel”, som grundlæggende set er at forælderen sørger for 
at barnet træner i en disciplin/evne, til det bliver godt nok til at vinde noget, hvilket giver barnet 
anerkendelse og selvtillid, og dermed motiverer til at blive endnu bedre, få større priser, og på den 
måde fortsætter cirklen. Her har forælderen rollen som hård og styrende, ud fra argumentet om 
at børn aldrig selv vil have lyst til at lægge det arbejde i noget der kræves for at blive god til det. 
Det er her ikke vigtigt hvad barnet mener, kun at det skal blive den bedste, for at få styrket sin 
selvtillid, og for at lære barnet at det kan gøre alt, hvis det lægger arbejdet i det. Chua (2011) 
nævner nogle af de krav ’kinesiske mødre’ stiller til deres børn: ”(1) lektier og skolearbejde 
kommer altid først; (2) et 12-tal med pil ned er en dårlig karakter; (3) dine børn skal altid være to 
år foran sine klassekammerater i matematik; ...” 1 (Chua, 2011, s. 5) Det fortsætter, og ender med 
at alle medaljer skal være guldmedaljer. Der bliver kort sagt sat meget høje krav til børnene, men 
samtidig bruger kinesiske/konfucianske forældre også, ifølge Chua, ti gange længere om dagen på 
at terpe med deres børn. Det der her bliver lagt vægt på er altså at børnene skal opnå 
topresultater i alle tests, at de derved udvikler selvtillid, og at det er denne der er mest væsentlig 
for deres fremtid. 
Når det kommer til synet på det sociale ift. det personlige ansvar, så er i dette børnesyn et klart 
fokus på det sociale ansvar. Barnet bliver her mødt med klare forventninger om hvordan man er 
en ”god dreng” eller en ”god pige”, og det er i dette syn ret uvæsentligt hvad børn har af 
personlige lyster, behov, osv. 
”Som tidligere nævnt er der fx enighed om at forvente, at børn yngre end 
6-7 år ikke er i stand til med vilje at gøre noget forkert, og at det gør det, 
som de forventes at gøre snarere end det, som de selv kunne tænkte sig at 
gøre.” (Varming, 1992, s. 104)  
Varming taler her om børnesynet i Japan, som også er konfuciansk og, i hvert fald på dette punkt, 
samstemmende med Chua’s fortolkning. Det kan ses hos Chua, og mere generelt i den 
konfucianske tradition, ved brugen af begrebet ”Confucian Filial Piety” (Chua, 2011). Det er ikke et 
begreb der nemt kan oversættes, da det dækker over en af de vigtigste værdier inden for den 
konfucianske tradition. Det henviser til respekten for sine forældre, men betyder ikke blot at tage 
sig godt af sine forældre, men at alt hvad man gør vil reflektere tilbage på forældrenes ry, og 
familiens navn. Derved følger naturligt at fokus vil lægge på det sociale ansvar, da alle ens 
handlinger skal afvejes mod hvad det vil betyde for forældrenes og familiens ry, og skal fremme 
dette ry så vidt muligt. 
                                                        
1 Egen oversættelse af: ”(1) Schoolwork always comes first; (2) an A-minus is a bad grade; (3) your children must 
be two years ahead of their classmates in math; ...” 
Skolen i de sidste 20 år 
Det er til sidst interessant at bemærke et par ting om folkeskolen udvikling gennem de sidste 20 
år. Samtidig med den fragmentering i samfundet jeg omtalte tidligere, hvor børnesyn og 
hverdagsmønstre blev mere og mere divergerende, skete der i folkeskolen flere forsøg på 
ensartning, ved det at der er blevet indført en række tiltag der har gjort forløbet gennem skolen 
mere ens for alle elever, som man vil kunne se i følgende redegørelse.  
I 1993 kom en reform der fjernede de sidste rester af niveaudeling, og erstattede det med den lidt 
vage idé om ”differentieret undervisning” (Redaktionen, 2010b). Så fra at have en skole der før 
1975 tilbød at man allerede halvt gennem skolen kunne vælge om man ville på en boglig eller en 
almen/praktisk linie, over en skole der tilbød nogen grad af niveaufordeling, gik vi til en 
enhedsskole, hvor alle blev opdelt kun efter alder (Redaktionen, 2010b). Ensartningen blev fortsat 
i løbet af 00’erne, hvor der blev indført fællesmål, fælles kanon, pædagogiske læreplaner i 
børnehaveklassen, elevplaner og nationale tests (Redaktionen, 2010a). Det skal dog bemærkes at 
der fortsat er fokus på gruppearbejde og sociale kompetencer, som man også kan se i folkeskolens 
formålsparagraf, som jeg citerede tidligere, hvor der er vægt på medansvar, åndsfrihed og 
demokrati (Undervisningsministeriet, 2010). 
Denne ensartning af forløbet gennem skolen stemmer godt overens med synet på børn som 
klumper af ler der skal formes (Locke), og som naturligt udviklende (Piaget), i det der kræves det 
samme af alle elever i samme rækkefølge. Der er, på den anden side, naturligvis også tale om 
differentieret undervisning, og elevplaner der skal facilitere dette, samt nationale tests der er lavet 
så de til en vis grad tilpasser sig efter elevernes evner, hvilket i princippet tager hensyn til at børn 
er forskellige.  
 
Opsummering 
Så vi har en folkeskole der gennem de sidste 40 år har været præget af en ensartning af forløbet, 
først med en større omvæltning i 1975 2til et fokus på en blød pædagogik der lagde vægt på lyst til 
læring og en lidt Rousseau-inspireret Neill-pædagogik, og gennem de sidste ca. 10 år på en mere 
tabula rasa-inspireret pædagogik, der lægger vægt på præstation og tests. Den første bløde 
pædagogik blev fulgt relativt hurtigt, sandsynligvis fordi den passede ind i de større 
                                                        
2 Det skete naturligvis ikke helt og pludseligt i 1975. Som jeg beskrev tidligere var det en længere proces, der blot 
’kulminerede’ i en ret betydelig skolereform i 1975. 
samfundsmæssig ændringer jeg nævnte tidligere, med nye arbejds- og familiemønstre, 
globalisering, ungdomsoprør, etc., og er stadig til stede både ude i skolerne og i folkeskolens 
formålsparagraf. Den nyere, og i hvert fald til dels, tabula rasa-inspirerede pædagogik, er ikke på 
samme måde faldet sammen med en større omvæltning i samfundet og skolen, og skal derfor 
måske i højere grad akkomoderes i skolen, da den børnesyns-mæssigt er en modsætning til 
ideerne i Neill-pædagogikken. Fra at læring skal ske frivilligt, efter elevens interesse og uden tvang, 
som på Summerhill skolen, er der her tale om meget mere faste rammer og forløb, uden nær så 
stort hensyn til den enkelte elevs lyst og evner. Og det er så den konflikt jeg mener giver nogle 
interessante paradokser i folkeskolen idag, og hvor jeg vil behandle to af dem i næste del af 
projektet.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2. Del 
 
Skolens Paradokser 
Som jeg har nævnt er der to konkrete problemstillinger, eller paradokser, som jeg vil kigge 
nærmere på. Det første handler om hvilken position (parat)viden har i skolen. Om det er noget der 
skal være et biprodukt ved en relativt fri udforsking, som inspireret af Neill-pædagogikken, eller 
om det skal være et mål der skal bedømmes, som i det mere konfucianske syn, og i det syn der kan 
ses i tiltag som de nationale tests og fællesmålene. Mere konkret vil jeg her pege på en af de ting 
som jeg ser som et produkt af den modsætning der er mellem de to forskellige vinkler. 
Det andet handler om hvordan man lærer børn socialt ansvar, eller sociale kompetencer – 
hvordan man egentlig realiserer formålet om medansvar og demokrati. Her mere specifikt med 
fokus på brugen af gruppearbejde i folkeskolen, og hvordan det måske ofte går mere op i en 
ideologisk tanke om at lære børn sociale kompetencer som et formål i sig selv, end om at lære 
dem sociale kompetencer som en naturlig følgevirkning af (måske) mere meningsfyldte aktiviteter 
(Gee, 2004; Hansen, 2007; Shaffer, 2006). 
 
 
Vidensparadokset 
Først den problemstilling der hander om hvilken rolle (parat)viden har i folkeskolen. Viden er 
naturligvis et relativt bredt begreb, men i denne sammenhæng mener jeg den type viden der kan 
ses som grundlæggende, og som paratviden – viden om genrer, stavning, grammatik, matematik, 
tyske verber, historiske fakta, og faglige begreber, for blot at nævne et par eksempler baseret på 
de Fælles Mål der er udarbejdet for fagene i folkeskolen (Undervisningsministeriet, 2009).  
Det er desuden her jeg vil trække på de ting jeg diskuterede vedrørende selvfølelse og selvtillid 
under ’Jesper Juul’ og ’Amy Chua og det Konfucianske Børnesyn’ tidligere i rapporten.  
Som jeg beskrev i 1. del, så skete der et markant skift i børnesynet, især i skolen, ift. den 
skolereform der kom i 1975, inspireret af Neill-pædagogikken. Dette skift ændrede store dele 
skolens ideologiske grundlag fra den disciplinprægede ”sorte skole”, til en skole baseret på 
elevinvolvering, demokrati, fællesskab, mv. (Redaktionen, 2010b) I den ’nye’ model blev 
(parat)viden også noget der ikke længere i særlig høj grad var et mål i sig selv, selvom der 
naturligvis stadig var eksamener, o.l. Fokus kom til at lægge meget mere på almen dannelse, frihed 
og udforskning, og dermed på selvrealisering og selvfølelse – at finde sig selv og hvile i sig selv. Det 
var, som før beskrevet, noget der passede godt ind i tidsånden, og dermed også noget der er 
blevet en naturlig del af skolens ideologiske grundlag – noget vi ser komme til udtryk i, 
eksempelvis, temadage, emneuger, projektforløb, ’kreative fag’, mv.  
Som jeg argumenterede for i slutningen af del 1, så er de tiltag der er kommet i løbet af de sidste 
ca. 10 år i modstrid med det grundlag, og skal derfor i højere grad akkomoderes. Det handler 
måske især om at de nye tiltag – nationale tests og fællesmål især – sammen med de PISA-tests 
der har været, i høj grad lægger op til et syn der er meget mere baseret på selvtillid, frem for på 
selvfølelse. Det baserer jeg i at der netop er tale om tests, ud fra Fælles Mål, hvor alle bliver målt 
på samme måde ud fra de samme kriterier. Det handler dermed ikke om at finde sig selv, eller om 
at udvikle en (Juul’sk) selvfølelse, det handler om at blive målt ift. om man lever op til det der er 
bestemt at man skal kunne på det pågældende klassetrin. En tanke der passer godt ind i det mere 
konfucianske børnesyn, da det så giver muligheden for at kunne vise hvor god man er i tests, 
hvilket er fundamentet for at den virtuose cirkel Amy Chua taler for vil give mening. Man kan ikke 
på samme måde øve sig i selvfølelse, og det vil være ret meningsløst at tale om at teste selvfølelse. 
Man kan sige at man bevæger sig fra at snakke om indholdsmål (almen dannelse, mv.), til at 
snakke om kompetencemål (skal kunne testes i (parat)viden) (Kemp, 2012).  
Den modsætning der her opstår, mellem at man på den ene side har en blød pædagogik der er 
imod at tvinge børn, og som sætter fokus på det personlige engagement hos børn som drivkraften 
i læringen, og på den anden har et krav om at børnene skal lære noget konkret viden, og leve op til 
nogle konkrete mål, tror jeg bl.a. kommer til udtryk i den ’løsning’ man kan se i, eksempelvis, 
Pixeline-spillene eller MathBlaster (KreaGames, 2012; Cancel, 2005; Prensky, 2006; Shaffer, 2007). 
Ved Pixeline-spillene og Mathblaster er der tale om skolehjælps-computerspil, men jeg har oplevet 
aktiviteter i danske folkeskoler der er baseret på samme fundamentale idé. Kort fortalt går spillene 
grundlæggende ud på det samme, bare indenfor forskellige fag – i MathBlaster skal man, 
eksempelvis, skyde zombier, ved at løse ligninger. Hvis man svarer rigtigt på ”2x4” med et ”8”, så 
dør zombien, og man fortsætter. Det vil sige, at man skal udføre en opgave, der intet har at gøre 
med den handling man vil foretage i spillet, for at kunne fortsætte. Det er antageligt designet med 
et mål om at det skal gøre det sjovt for barnet at lære faget – matematik i det konkrete eksempel. 
Men som Cancel (2005) siger i sin anmeldelse af Pixeline-spillene: ”De [børnene] kan godt 
gennemskue, at Pixelines Skolehjælp dybest set er kamuflerede lektier.”  
Det er, med andre ord, forsøg på at give illusionen af frihed og udforskning, samtidig med at der 
som mere eller mindre skjult dagsorden er en læring af (parat)viden. Så baseret herpå er min 
påstand at den ovenfor beskrevne modsætning har givet et produkt, eller en ’løsning’, der hedder 
at læringen så skal foregå gennem en form for leg, for at undgå tvang, og opfylde kravene fra 
Fælles Mål, mv. på samme tid. Og det er måske ikke en dårlig idé. Problemet ligger nærmere i at 
leg, i hvert fald i de nævnte spil, er blevet misforstået til at være noget der nødvendigvis skal være 
sjovt eller underholdende for børnene. Et synspunkt der måske stammer fra den attitude der, 
ifølge Don Tapscott, har været udbredt i den vestlige verden når det kommer til arbejde - at det er 
et nødvendigt onde, som man ikke har lyst til (Tapscott, 2009). Ud fra det er det måske naturligt 
nok at projicere egen holdning til arbejde over på børnene, og tro på at de så også nødvendigvis vil 
have den holdning til at lære (som betragtes som arbejde).  
Men legens primære kvalitet eller formål er ikke at det skal være sjovt eller underholdende, i hvert 
fald ikke ifølge Vygotsky’s syn på leg. For ham ligger målet og kvaliteten ved legen ikke i om man 
vinder, taber eller har det sjovt, men i den associerede imitation. ”Imitation” som i midlertidigt at 
tage en model, eller epistemisk ramme (måde at tænke på), og eksperimentere med den på 
baggrund af dens regler, for at forstå den (Valsiner & Van der Veer, 1992). Derved er legen et 
middel for at opnå viden og forståelse gennem et engagement i en imitation. Forskellen ligger her i 
at formålet bliver at give børnene viden som en naturlig følgevirkning gennem den engagerende 
leg, i stedet for et formål om at tilfredsstille et umiddelbart behov for underholdning, og håbe på 
at der slipper noget læring ind. Det handler på den måde om at tage børnene alvorligt, og 
respektere deres behov for viden, i stedet for bare at projicere egne aversioner mod arbejde over 
på børnene. 
Et spørgsmål er så om man gennem den Vygotskianske leg kan forberede børn til at leve op til 
Fælles Mål, nationales tests, osv., da dens fokus må siges at ligge på udviklingen af selvfølelse, 
eftersom den lægger vægt på udforskning af forskellige ideer, hvor man, for at opretholde 
illusionen, nødvendigvis må lade det ske, i hvert fald delvist, på børnenes præmisser. Det er som 
ved MathBlaster-eksemplet – hvis de opgaver der skal løses ikke opleves som meningsfulde i den 
imitation/idé/model man er ved at udforske, så vil illusionen briste, og så vil barnet godt kunne 
gennemskue at det er ”kamuflerede lektier”. Og hvis man ikke kan, er det så ideologien eller tests 
og fælles mål der skal ændres?  
Fra det børnesyn der er baseret i barnet som kompetent og interaktionistisk, og hvor det vigtige er 
selvfølelse og at man tager børn alvorligt og samarbejder med dem, vil der sandsynligvis klart blive 
valgt den Vygotskianske leg, da den netop er funderet i at man samarbejder med barnet om en 
illusion der skal udforskes. Mens det konfucianske børnesyn måske ligeså klart vil fravælge det til 
fordel for klare og faste rutiner, der aktivt former barnet, da det, som sagt, er baseret i Tabula 
Rasa-tanken om barnet som en klump ler der skal formes. Og da det vigtige her er at man kan 
teste præcis hvad børnene kan, og træne dem til at blive bedre i specifikke ting – der er det svært 
at lave en Vygotskiansk leg der træner den lille tabel specifikt.  
For lige at opsummere på vidensparadokset – vi har på den ene side et Neill-pædagogisk børnesyn 
med et kompetent og interaktionistisk barn, der kommer til udtryk i skolen gennem et fokus på 
demokrati, frihed, læring gennem udforskning (emneuger, temadage, projektforløb); og på den 
anden side har vi nogle tiltag der i stor grad ligger tættere på et mere konfuciansk børnesyn. Det 
første har dannet det ideologiske grundlag for skolen som den er idag, og det andet har derfor 
skullet akkomoderes i skolen. Det er sket ved spil som MathBlaster og Pixeline-spillene, hvor det, 
som beskrevet, ikke fungerer efter hensigten. Tilbage står spørgsmålet om det overhovedet er 
muligt at vælge både-og, eller om man skal foretage et enten-eller. Det er dog ikke indeholdt i 
problemformuleringen for nærværende projekt at forsøge at besvare det spørgsmål, kun at 
udpege problematikken, og hvor den kunne komme fra. 
 
 
Ansvarsparadokset 
Så fra vidensparadokset, går vi nu over til ansvarsparadokset. Her er spørgsmålet hvordan børn 
lærer socialt ansvar/sociale kompetencer, og, især, hvad folkeskolen gør for at udvikle det hos 
dem. Som jeg nævnte i starten af rapporten, så siger folkeskolens formålsparagrafs §1, stk. 3.: 
”Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund 
med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og 
demokrati.” (Undervisningsministeriet, 2010) På baggrund af det, samt det ideologiske fundament 
fra Neill-pædagogikken, så kan man næppe drage tvivl om at det sociale ansvar, og de sociale 
kompetencer, er meget væsentlige for folkeskolen. Jeg vil i det følgende argumentere for det 
mulige problematikker i den måde det kommer til udtryk på gennem gruppearbejdet. 
Gruppearbejde knytter sig til foleskolens formålsparagraf ved at være en praktisk træning i 
demokratiske beslutningsprocesser, og passer dermed godt ind i folkeskolens ideologi og formål. 
Men når der samtidig står i formålsparagraffen at det skolen gør skal være præget af åndsfrihed, 
ligeværd og demokrati, så er det der interessant at bemærke den måde grupperne bliver 
sammensat. Dels er der klassen som gruppe, som nu er sammensat efter alder, og uden mulighed 
for at barnet selv har indflydelse på niveau (der er Fælles Mål der skal følges), og dels er der 
brugen af gruppearbejdet i klassen, hvor eleverne i klassen bliver inddelt i mindre grupper. I begge 
tilfælde vil grupper oftest være heterogene, og indenfor eksempelvis Cooperative Learning er det 
et decideret grundprincip ”Der arbejdes grundlæggende med heterogene teams bestående af fire 
elever, 2 drenge og 2 piger, 1 stærk, 1 svag og 2 middel.” (Andersen, 20xx), som i øvrigt ifølge 
Andersen (20xx) og Nielsen (2009) er en undervisningsmetode der har vundet stort indpas i den 
danske grundskole. 
Spørgsmålet er så hvorfor man tvinger en sådan gruppesammensætning. Hvis man skal følge 
børnesynet om det kompetente barn, som på mange måder følger naturligt af Neill-
pædagogikken, så ville det give mere mening at give børn det personlige ansvar for at vælge 
niveau og hvem de vil arbejde sammen med. Der ville børnene lære det sociale ansvar ved at få lov 
til at udforske gruppesammensætninger, hvor læreren måske ville facilitere en reflektion over valg 
og fravalg. At man i stedet vælger at sammensætte heterogene grupper uden at inddrage børnene 
i den beslutning – der er jo ikke nogen der siger at børnene ikke selv kunne finde på at vælge den 
løsning – virker for mig symptomatisk på et meget Piaget-inspireret børnesyn. Som jeg beskrev i 1. 
del af opgaven er barnet i det børnesyn egoistisk og ikke kompetent, derfor følger det naturligt at 
barnet skal socialiseres, da det ikke er socialt i forvejen, som ved det kompetente barn. Ud fra den 
tanke giver det god mening at sætte børn sammen i heterogene grupper, da børnene så skal 
trænes i at samarbejde og fungere socialt med andre, der er anderledes end de selv.  
Ud fra den idé er det eksempelvis også naturligt at der kan opstå problemer når højt begavede 
børn opfører sig naturligt. Her trækker jeg på en bog skrevet af den amerikanske professor 
Barbara Clark med titlen ”Growing up Gifted” (Clark, 1992), her lister hun nogen af de 
karakteristika der kan være ved højt begavede børn, især når de ikke får tilstrækkelige 
udfordringer - de kan, ifølge Clark, opføre sig uroligt i timerne, modsætte sig instruktioner, undgå 
ulogiske emner, sætte spørgsmålstegn ved undervisningsprocedurer, o.l. (Clark, 1992). Det er 
adfærdsmønstre, der ifølge Clark (1992) er normale for højt begavede børn. Men det er også de 
ting der måske ofte gør at lærere og pædagoger opfatter dem som mindre socialt kompetente, og 
derfor møder dem med direkte eller indirekte kritik af deres opførsel, og forventninger om at de 
gør mere for at blive ”socialt kompetente” (Hansen, 2007).  
Så ud fra en socialiseringstankefigur giver det mening at have et fokus på at lære børn sociale 
kompetencer, og socialt ansvar, og i det børnesyn giver det derfor også mening at møde de højt 
begavede børn på den beskrevne måde, netop for at lære dem at tage hensyn, vise respekt, følge 
de sociale spilleregler, mv. Men ud fra folkeskolens formålsparagraf, hvor der, som sagt, bliver lagt 
vægt på åndsfrihed, ligeværd og demokrati, så synes jeg ikke at det hænger særligt godt sammen. 
Når der endvidere står i §2, stk 3.: ”Elever og forældre samarbejder med skolen om at leve op til 
folkeskolens formål.” (Undervisningsministeriet, 2010), så vil jeg mene det er et klart udtryk for at 
børnesyn baseret i barnet som socialt kompetent, og dermed uden behov for at blive socialiseret, 
da man ellers ikke på en meningsgivende måde kan snakke om et samarbejde mellem skolen og 
eleverne, eller om demokrati, ligeværd og åndsfrihed. Et sådan samarbejde, og en leven op til de 
tre værdier, må, som jeg ser det, kræve at barnet er en ”... aktiv og responsiv social aktør.” 
(Schousboe, 2000, s. 159)  
Det er her interessant at bemærke at elevorganisationen Danske Skoleelever foreslår en 
niveaudeling i udskolingen, som en del af deres oplæg til hvordan vi får en ”bedre folkeskole” 
(Korsgaard, 2012). En niveaudeling der i øvrigt er mulig indenfor den nuværende folkeskolelov, da 
der kun foreslås nivaudeling i 25% af undervisningstiden i de enkelte fag (Korsgaard, 2012). At den 
nationale elevorganisationen ikke kender til denne mulighed må tages som et udtryk for at 
muligheden ikke bliver brugt i særlig høj grad. En sådan niveaudeling, hvor der iøvrigt bliver lagt 
vægt på at placeringen af eleven skal ske ud fra dennes ønsker, og baseret på en dialog mellem 
lærer og elev, virker ellers umiddelbart som et godt bud på hvordan man bedre kunne tage hånd 
om de højt begavede børn der forstyrrer klassen fordi de ikke får tilstrækkelige udfordringer – hvis 
man antager at Clark (1992) har ret i at det er sådan det hænger sammen.  
Nu er spørgsmålet så hvorfor der er dette eksempel på en praksis der ser ud til at trække på en 
socialiseringstankefigur. Hvis vi ser det fra det konfucianske børnesyn, så bør børn allerede før 
skolestart være så ”de gør det, som de forventes at gøre snarere end det, som de selv kunne tænke 
sig at gøre.” (Varming, 1992, s. 104). Dermed er det fra det børnesyn kun væsentligt at holde fast i 
de samme forventninger til barnet, og ikke at gå op i en så aktiv socialisering af barnet. Ift. de højt 
begavede børn ville det blot passe fint ind i den virtuose cirkel, hvor der hele tiden ville blive givet 
nye udfordringer, så der kunne vindes større præmier - lidt groft sagt. Fra det Juul’ske børnesyn 
om det kompetente barn giver det, som sagt, slet ikke mening at socialisere barnet, da det 
allerede er socialt kompetent fra fødslen, og i øvrigt bør lære personligt ansvar, og derigennem 
udvikle det sociale ansvar, som vi diskuterede under Jesper Juul i 1. del af rapporten. Ift. 
niveaudeling, når der netop er lagt vægt på at denne sker efter elevens ønske, og i dialog med 
denne, så ville der ikke være nogen modstand, da det er at give eleven det personlige ansvar for 
hvilket niveau denne ønsker at arbejde på, på en struktureret måde, der samtidig opretholder det 
sociale ansvar for at eleven ikke bliver tabt på gulvet (Juul, 1995).  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Afrunding 
Ærindet med denne rapport var at udpege nogle af de mest prominente børnesyn i en dansk 
kontekst, og se på nogle af de måder de kommer til udtryk i den pædagogiske praksis.  Jeg har her 
peget på dels nogle generelle børnesyn, og dels to mere konkrete børnesyn, og diskuteret deres 
indbyrdes sammenhænge, og modsætninger. Jeg har dernæst set på nogle af de måder de 
kommer til udtryk på, og fundet, synes jeg, et par interessante paradokser. På den måde vil jeg 
mene at mit ærinde er lykkedes. Dog må det samtidig siges at rapporten dels kun relativt kort har 
peget på problemstillinger, og dels at den er teoretisk baseret, og det dermed er problematisk at 
udtale sig om pædagogisk praksis. Jeg har forsøgt at sikre validiteten bedst muligt ved at forankre 
mig i en del nyere bøger, websider og avisartikler, hvor et mål har været at sikre at det er folk der 
er relativt tæt på praksis der har forfattet disse. Det kan dog ikke forhindres at der sker en vis grad 
af generalisering, dels grundet kortheden, og dels grundet manglen på empiriske data.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abstract 
The aim of this project is an investigation of the correlation between the different prominent ideas 
about children and childhood, and how these appear in the Danish municipal primary and lower 
secondary school. The project discusses some of the issues resulting from different, and 
sometimes opposing, ideas about children and childhood exsisting simultaneously in the school – 
specifically regarding the role of ’fingertip knowledge’ and social competencies in the curriculum. 
As the aim of the project is not to supply or suggest solutions, there are no clear conclusions, 
except that there seems to be some interesting problems in the way the different ideas collide in 
the school. 
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